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Lebenslanges Lernen gilt als einer der Schlüssel 
zur Bewältigung von sich verändernden Anforderungen 
im 21. Jahrhundert. Die Bereitschaft und Fähigkeit zum 
lebenslangen Lernen soll dem einzelnen Menschen 
auch in Zukunft eine verantwortungsvolle soziale Teil-
habe ermöglichen und zugleich die Entwicklung der 
Gesellschaft als Ganzes voranbringen (Rychen & Salga-
nik, 2003). Dementsprechend ist auch und vor allem 
die Schule zunehmend mit der Forderung konfrontiert, 
die Voraussetzungen für eine solche Lernkompetenz zu 
vermitteln (Boekaerts, 1997). 
Diese «neuen» Bildungsziele verbergen sich dabei 
hinter Schlagworten wie selbstständiges, selbstverant-
wortliches, selbstgesteuertes oder selbstreguliertes Ler-
nen. Ein Blick in einschlägige Forschungsarbeiten, in 
denen häufig vom selbstregulierten Lernen die Rede ist, 
zeigt neben Unterschieden in den Ansätzen auch eine 
ganze Reihe von Gemeinsamkeiten (Brunstein & Spö-
rer, 2001; Schmitz, 2003). So sind in die Konzepte die 
im vorliegenden Beitrag fokussierten kognitiven und 
metakognitiven Lernstrategien übereinstimmend als 
zentrale Funktionsbereiche integriert (Straka, 2006; 
Weinstein, Husman & Dierking, 2000). 
Aus Sicht der Schule lassen sich im Hinblick auf 
die Lernstrategien der Schülerinnen und Schüler zwei 
Problemkreise ausmachen: Erstens findet sich in der 
Literatur regelmässig der Hinweis, dass insbesondere 
verständnisorientierte und metakognitive Lernstrate-
gien bei den Lernenden oft nur ungenügend ausgeprägt 
sind (Artelt, 2006). Dies gilt auch für Schülerinnen und 
Schüler in schweizerischen Gymnasien (Maag Merki & 
Leutwyler, 2006; Oelkers, 2006). Verwunderlich ist dies 
nicht, ist doch der Unterricht häufig durch eine Klein-
schrittigkeit des Vorgehens gekennzeichnet (Clausen et 
al. 2003; Pauli & Reusser 2003). Zugleich sind die mehr-
heitlich rezeptiven Schüleraktivitäten von einer gän-
gigen Prüfungspraxis begleitet, die in erster Linie eine 
Reproduktion gelernter Inhalte erfordert (Reinmann-
Rothmeier & Mandl 2001). Wissenserwerbsprozesse 
sind damit oft sehr kurzfristig und zudem wenig vernet-
zend angelegt (Stern, 2006).
Und zweitens wissen Lehrpersonen häufig nicht, 
welche Wege sie gehen sollen, um Lernstrategien zu 
 fördern (Weinert, 1994). Auch das verwundert kaum, 
spielt doch eine «Lernstrategie-Didaktik» in der Lehrer-
ausbildung zumeist eine untergeordnete Rolle. Zudem 
konkurriert eine systematische Förderung aus Sicht der 
Lehrkräfte vor dem Hintergrund knapper Zeitressour-
cen nicht selten mit der curricular orientierten fach-
lichen Wissensvermittlung. Und wie u. a. auch der Bei-
trag von Nüesch et al. (2008) in der letzten Ausgabe 
der vorliegenden Zeitschrift zeigt, begegnen Lehrper-
sonen, die sich eine systematische Vermittlung von 
Lernstrategien zum Ziel gesetzt haben, nicht zuletzt 
einer gewissen Abwehrreaktion seitens der Lernenden: 
Lernstrategieförderung wird von bedeutsamen Teilen 
der Schülerschaft als überflüssig und ermüdend wahr-
genommen. 
Im Forschungsprojekt «Anwendungs- und pro-
blemorientierter Unterricht in gymnasialen Lehr-/Lern-
umgebungen (APU)» wurde das Ziel verfolgt, neben 
 weiteren Bildungszielen die kognitiven und metakogni-
tiven Lernstrategien der Lernenden im Gymnasium zu 
fördern. Im vorliegenden Beitrag werden empirische Be-
funde zum Implementationsgelingen und zur Wirksam-
keit des Förderansatzes vorgelegt und diskutiert. Gefolgt 
von einem Überblick über das Projekt und das Unter-
richtsmodell, wird zuerst dargelegt, was wir unter kogni-
tiven und metakognitiven Lernstrategien verstehen.
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Im Rahmen von Lernprozessen werden neue 
Informationen aufgenommen, verarbeitet, gespeichert 
und wieder abgerufen. Diesem Zweck dienen kognitive 
Lernstrategien, wobei zwischen Wiederholungs-, Orga-
nisations- und Elaborationsstrategien unterschieden 
werden kann (Friedrich & Mandl, 2006). Hinzu kommt, 
dass diese Prozesse angemessen geplant, reguliert und 
reflektiert werden sollten. In diesem Fall spricht man 
von metakognitiven Lernstrategien oder häufig auch 
nur kurz von Metakognition.
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Wiederholungsstrategien sind nach Pintrich et al. 
(1991) Verfahren, bei denen anhand von Listen, Skripten 
oder Zusammenfassungen Lerninhalte wiederholt durch 
stummes oder lautes Aufsagen ins Langzeitgedächtnis 
aufgenommen werden. Im pädagogischen Zusammen-
hang haben Wiederholungsstrategien aufgrund ihres 
repetetiven Charakters häufig einen negativen Anklang 
und werden eher gering geschätzt. Allerdings zu Unrecht, 
denn die meisten Formen des Wissens- und Fertigkeits-
erwerbs beruhen auf Wiederholung (Steiner, 2006). Für 
anspruchsvolle Verstehensprozesse ist memorierendes 
Üben eine notwendige Voraussetzung, denn durch die 
mittels Wiederholung erfolgende Abspeicherung von 
Informationsbündeln im Langzeitgedächtnis erfolgt eine 
Freisetzung von Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses. 
Erst dies ermöglicht es, Aufgaben mit höherer Informa-
tionskomplexität zu verstehen (Stern, 2006). 
Organisationsstrategien zählen zu den verstehens-
orientierten Lernstrategien. Es handelt sich dabei um 
Vorgehensweisen, die darauf ausgerichtet sind, die 
 vorliegenden Informationen in leichter zu verarbeitende 
Form zu transformieren. Dies kann z. B. durch das 
Anfertigen von Gliederungen, Grafiken, Diagrammen 
oder Tabellen zur Neuorganisation und Veranschauli-
chung wenig strukturierten Ausgangsmaterials oder auch 
durch ein Herausarbeiten wichtiger Argumentationsli-
nien und Ideen erfolgen. Bekannte komplexere Formen 
von Organisationsstrategien sind z. B. das so genannte 
Mind- oder Concept-Mapping (Buzan & Buzan, 2002). 
Mittels Elaborationsstrategien werden Bezüge und 
Verbindungen zu bereits bestehenden Wissensstruktu-
ren hergestellt (Wild & Schiefele, 1994). Die ebenfalls 
auf ein Verstehen ausgerichteten Strategien gehen mit 
Aspekten wie a) einer Einordnung der neuen Informati-
onen in das Netzwerk bereits vorhandener Informati-
onen; b) der Einkleidung des neuen Materials in eigene 
Worte; c) einem Entwurf bildhafter Vorstellungen; d) 
einer Übertragung abstrakter Informationen in konkrete 
Beispiele oder e) einer kritischen Überprüfung von 
Argumentationen und Modellen einher (Wild, 2000).
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In der Forschung liegen verschiedene Zugänge 
zur Erfassung der Metakognition vor (Bendorf, 2008). 
Ausgehend von der initialen Konzeption von Flavell 
(1976) findet sich in vielen Modellen eine Unterschei-
dung zwischen metakognitivem Wissen zum einen und 
der Kontrolle und Steuerung kognitiver Prozesse zum 
anderen (Hasselhorn, 2001). Im Projekt APU fokussier-








ten wir uns auf diese zweite Komponente, d. h. auf 
Aspekte des Monitorings bezüglich des Einsatzes von 
kognitiven Lernstrategien. Im Anschluss an Weinstein 
(1988) sowie Wild & Schiefele (1994) fassen wir die 
Subkategorien der Planung, der Regulation und der 





Mit der Konzeption und Implementation des 
APU-Modells wurde u. a. versucht, den Lernstrategiege-
brauch der Schülerinnen und Schüler im Gymnasium 
zu fördern. Das Modell wurde in sieben Gymnasien in 
den Fächern «Wirtschaft und Recht» und «Geographie» 
im Zeitraum von August 2006 bis Januar 2008 einge-
führt und geprüft. Die folgenden Abschnitte geben 
einen Überblick über das Unterrichtsmodell, über das 
Vorgehen bei der Implementation sowie über das For-
schungsdesign. 
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Die Diskussion über die Vor- und Nachteile ver-
schiedener Lernumgebungen ist seit Jahrzehnten von 
ideologisch geprägten Grundauffassungen überformt. 
Als Pole werden in dieser Diskussion häufig kognitivis-
tisch und konstruktivistisch orientierte Konzepte gegen-
übergestellt. Eine eindeutige Überlegenheit einer der 
beiden Ansätze konnte bisher empirisch nicht nachge-
wiesen werden. Aufgrund der Komplexität schulischer 
Lernprozesse ist mit einer «klaren Lösung in der Sache» 
auch in Zukunft wohl kaum zu rechnen. 
Daher findet in der jüngeren Vergangenheit 
zunehmend eine integrierende und pragmatische Posi-
tion zum Lehren und Lernen Beachtung (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2001). In solchen Auffassungen 
sind sowohl kognitivistische als auch konstruktivistische 
Elemente berücksichtigt (Gräsel & Parchmann, 2004). 
Häufig erfolgt in derartigen Lernumgebungen eine Ori-
entierung an semantisch reichhaltigen, aktuellen und 
möglichst authentischen Problemen (Reusser, 2005). 
Die problemorientierte Unterrichtsgestaltung stützt sich 
u. a. auf eine Kombination von Merkmalen, die andere 
situierte Ansätze wie der Anchored-Instruction-Ansatz 
(Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997), 
die Cognitive-Flexibility-Theorie (Jacobson & Spiro, 
1992) und der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (Collins 
et al., 1989) gemeinsam haben (Reinmann-Rothmeier 
& Mandl, 2001).
Auch das Modell des anwendungs- und problem-
orientierten Unterrichts beruht auf einer vergleichbar 
gemässigten Position. Die Operationalisierung des 
Modells schlägt sich in 11 Leitlinien nieder (vgl. Abbil-
dung 1). Dabei werden Erkenntnisse der Lern- und 
Kognitionsforschung sowie der Lehrtheorie mit einer 
fachdidaktisch-normativen Perspektive verschränkt. 
Eine begründete Herleitung der Leitlinien findet sich bei 
Eberle (2006). Auf eine ausführliche Darstellung wird 
daher an dieser Stelle verzichtet.
Die Förderung von kognitiven Lernstrategien und 
der Metakognition ist im APU in ein multikriteriales 
Konzept integriert, in dem kognitive und nichtkogni-
tive Bildungsziele gemeinsam gefördert werden sollen 
(Schumann & Eberle, im Druck). Die Förderung der 
Lernstrategien erfolgt somit nicht isoliert im Rahmen 
eines spezifischen Trainings. Hauptmerkmal ist, dass 
die Unterstützung der Lernstrategien an die Erarbeitung 
der fachwissenschaftlichen Inhalte angebunden ist 
(vgl. die kursiv hervorgehobenen Leitlinien 3 und 4 in 
Abbildung 1). Dies entspricht den Erkenntnissen der 
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einschlägigen Forschung. So haben eine Vielzahl an 
Untersuchungen im Bereich der Transfer- und Problem-
löseforschung sowie der Experten- und Novizenfor-
schung deutlich gemacht, dass Metakognitions- und 
Lernstrategietrainings mit konkreten, und im Fall von 
Unterricht, curricularen Inhalten verbunden werden 
sollten (Bendorf, 2008; Hasselhorn & Gold, 2006). 
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Das Modell, Lehrkräften eine fertige Unterrichts-
konzeption zur Verfügung zu stellen, hat sich vielfach 
als unzureichend herausgestellt (Gräsel & Parchmann, 
2004). Vielversprechender scheint dagegen der 
Implementationsansatz der learning communities, wie 
er in verschiedenen Studien aufgegriffen wurde (Put-
nam & Borko 2000; Cognition and Technology Group 
at Vanderbilt, 1997; Zech et al., 2000; Parchmann et 
al., 2001; Prenzel, 2000). Dieser Ansatz zeichnet sich 
u. a. durch einen intensiven Austausch zwischen For-
schungsgruppe und den beteiligten Lehrpersonen aus. 
Diese Überlegungen wurden im Projekt APU aufge-
griffen. Den Lehrkräften der APU-Klassen wurde keine 
fertige Lerneinheit zu einem oder mehreren Unter-
richtsthemen ausgehändigt. Neben der Einführung 
über drei Impulsveranstaltungen im Frühjahr 2006 
und der Bereitstellung von Handouts zu den Leitlinien 
und Beispielen ihrer Umsetzung im Unterricht war 
vielmehr das Element des systematischen prozessbe-
gleitenden Austauschs zwischen den Lehrpersonen 
und den Fachdidaktikern des Forschungsteams wäh-
rend der Interventionsphase zentral. Als Kommuni-
kationsmedien fungierten dabei so genannte APU-
 Logbücher. Mittels diesen erfolgte eine reflektierte 
Auseinandersetzung im Hinblick auf eine Realisierung 
der Leitlinien. 
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Die Beurteilung der Wirkungen des APU-Modells 
erfolgte im Rahmen eines quasi-experimentellen De-
signs. Um die Effekte prüfen zu können, wurden zu 
Beginn, in der Mitte und am Ende des Schuljahrs 
2006/07 Schülerdaten erfasst. Eine vierte Erhebung 
erfolgte am Ende des Zusatzsemesters im Januar 2008. 
Nähere Informationen zum Forschungsdesign, zum 
Implementationsprozess und zum Implementationsge-
lingen finden sich bei Oepke et al. (2008) und Schu-
mann & Eberle (im Druck). Das im Projekt verwendete 
Instrumentarium sowie die Vorlage eines APU-Log-
buchs erscheinen in Kürze (Eberle et al., im Druck).
Am APU-Projekt nahmen im Schuljahr 2006/07 
rund 450 Schülerinnen und Schüler aus sieben Gymna-
sien der deutschsprachigen Schweiz teil. Die Imple-
mentation des Modells erfolgte in den Fächern «Wirt-
schaft und Recht» und «Geographie». Die Lernenden 
verteilten sich dabei auf insgesamt 24 Schulklassen der 
10. und 11. Jahrgangsstufe. Von diesen gehörten 13 
Klassen der Experimentalgruppe (APU-Klassen) und 11 
Klassen der Kontrollgruppe an. An einem zusätzlichen 
Semester (August 2007 bis Januar 2008), das durch eine 
Antragsbewilligung seitens des Schweizerischen Natio-
nalfonds im Projektverlauf möglich wurde, waren 170 
Lernende aus 10 Klassen beteiligt. 
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Der empirische Teil ist in drei Abschnitte geglie-
dert. In Abschnitt 4.1 werden die Erhebungsverfahren 
und Instrumente beschrieben. Die Frage nach der 
Implementationsgüte des Ansatzes zur Förderung der 
Lernstrategien wird in Abschnitt 4.2 diskutiert. In die-
sem Zusammenhang wird auch dargestellt, wie die 
Lernstrategien zu Beginn der Implementation ausge-
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prägt waren. Hauptkriterium der Effektivität des APU-
Modells sind jedoch die Wirkungen auf Schülerseite. 
Diese werden im Abschnitt 4.3 vorgestellt. 
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Die hier vorgelegten Daten wurden mittels stan-
dardisierter Schülerfragebögen erhoben. Die Skalen zur 
Erfassung der kognitiven Lernstrategien beruhen auf 
dem Instrumentarium LIST von Wild (2000). Die meta-
kognitiven Komponenten Planung, Regulation und 
Reflexion/Evaluation nehmen ebenfalls auf Wild 
(2000) Bezug. Jedoch erfuhren die Skalen aufgrund von 
Reliabilitätsdefiziten im Original-LIST eine Ausweitung 
um Items, die Überlegungen von Dubs (1995) und im 
Fall der Skala Reflexion/Evaluation zudem von Grob & 
Maag Merki (2001) aufnehmen. Die Items zu den 
Lernstrategien wurden von den Schülerinnen und 
 Schülern auf einer fünfstufigen Ratingskala beantwortet 
(1 = sehr selten, 2 = selten, 3 = manchmal, 4 = oft, 5 = 
sehr oft). Weitere Informationen zu den Skalen sind in 
Tabelle 1 dokumentiert. 
Als Indikatoren für die Güte der Implementation 
wurden ebenfalls Schülerwahrnehmungen herangezo-
gen. Da die Prüfung des Implementationsgelingens im 
APU nicht im Vordergrund stand, wurde auf ein spar-
sames Indikatorenset zurückgegriffen, das im Projekt 
entwickelt wurde. Es handelt sich im Fall der Prüfung 
der Güte der Lernstrategieförderung um Items, die die 
Förderung der Organisations- und der Elaborations-
strategien sowie der Metakognition abbilden sollen. Die 
Indikatoren beruhen konzeptuell auf Items mit vier-
stufigem Antwortformat (1 = trifft nicht zu, 2 = trifft 
eher nicht zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft zu). Die Skala 
«Unterstützung von Organisationsstrategien» umfasst 
zwei Items und erreichte in der Prozesserhebung eine 
interne Konsistenz von A = 0.68. Das Konstrukt «Unter-
stützung von Elaborationsstrategien» konnte nicht 
repliziert werden, so dass in diesem Fall auf Itemebene 
argumentiert werden muss. Die Skala «Förderung der 
Metakognition» beinhaltet sieben Items und ist hoch-
reliabel (A = 0.89).
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In der Einführung des vorliegenden Beitrags 
wurde auf Studien verwiesen, die auch in Bezug auf 
Schülerinnen und Schüler an schweizerischen Gymna-
sien über Defizite im Gebrauch von insbesondere ver-
stehensorientierten Lernstrategien berichten. Zeigen 
sich derartige Defizite auch bei der hier untersuchten 
Stichprobe? Zur Beantwortung dieser Frage haben wir 
die Daten aus der Eingangserhebung analysiert, die zu 
Beginn der Intervention durchgeführt wurde. In die 
Auswertungen flossen die Angaben von 444 Schüle-
rinnen und Schülern ein. Von diesen befanden sich 
256 in Experimentalklassen und 188 in Kontrollklassen 
(s. Tabelle 2). 
Das angesprochene Befundmuster zeigt sich auch 
in der APU-Stichprobe: Die Schülerinnen und Schüler 
greifen beim Lernen vor allem auf Wiederholungsstra-
tegien und Organisationsstrategien zurück (vgl. Tabelle 
2). Dies vermutlich nicht zuletzt deshalb, weil sich 
diese Vorgehensweisen in der dominierenden Unter-
richts- und Prüfungskultur als erfolgreich herausgestellt 
haben. Stärker wissenvernetzende und reflexive Regula-
tionsstile wie Elaborieren, kritisches Prüfen und lern-
prozessabrundende Reflexionen werden dagegen deut-
lich seltener angewendet. Damit zeigen sich Defizite 
gerade bei solchen Strategien, die eine Verknüpfung des 
Gelernten mit dem Vorwissen und den eigenen Erfah-
rungen sowie eine kritische Prüfung des Gelernten zum 
Gegenstand haben. Der Förderanspruch, der mit dem 
APU verbunden wird, ist aufgrund dieser Befunde in 
jedem Fall gerechtfertigt.
Wie gut ist es im APU gelungen, kognitive und 
metakognitive Lernstrategien zu fördern? Zur Beant-
wortung dieser Frage wurden Varianzanalysen durchge-
führt. In Tabelle 3 sind die Ausprägungen der Unter-
stützungsindikatoren zum Zeitpunkt der zweiten 
Befragung (Februar 2007) dargestellt. Dabei sind die 
Werte getrennt nach Treatmentgruppe (APU-Klassen) 
und Kontrollgruppe ausgewiesen. Um die praktische 
Relevanz der Differenzen hervorzuheben, ist neben 
dem empirischen F-Wert die Effektstärke d angegeben. 
Als Richtwerte für die Einordnung der Effektstärke d 
gibt Rost (2005) an: kleiner Effekt ab 0.20, mittlerer 
Effekt ab 0.50, grosser Effekt ab 0.80. 
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Die Analysen, in die die Angaben von 420 Schüle-
rinnen und Schülern einflossen, machen deutlich, dass 
es in der Treatmentgruppe gelungen ist, insbesondere 
metakognitive, aber auch auf Lernstofforganisation 
abzielende Lernstrategien zu fördern. Die Unterschiede 
zwischen den APU- und den Kontrollklassen bewegen 
sich gemessen an der Effektstärke im kleinen bis mittle-




Von zentralem Interesse war im Projekt APU die 
Frage nach der Wirksamkeit des implementierten Un-
terrichtsmodells. Hierfür wurde die Entwicklung der 
Lernstrategien zwischen Treatment- und Kontroll-
gruppe verglichen. Um dabei kurzfristige von mittelfris-
tigen Effekten unterscheiden zu können, wurden die 
Entwicklungsprozesse über alle vier Messzeitpunkte 
hinweg betrachtet (August 2006 bis Januar 2008). 
Da damit die Entwicklung im Zusatzsemester in 
die Analysen einbezogenen wurde, umfasste die Stich-
probe nur zehn Klassen (vgl. Abschnitt 3.3). In die Aus-
wertungen gingen ausschliesslich die Angaben von den 
Schülerinnen und Schülern ein, die an allen vier Befra-
gungen teilgenommen haben. Die Untersuchungspo-
pulation umfasst 164 Lernende. Zur Experimental-
gruppe gehören sechs Klassen (n = 106) und zur 
Kontrollgruppe vier Klassen (n = 58). Acht der zehn 
Klassen wurden im Fach «Wirtschaft und Recht» befragt 
(n = 128). Die Lernenden besuchten im ersten Jahr der 
Intervention die zehnte (n = 53) und elfte (n = 111) 
Jahrgangsstufe. Während Mädchen und Jungen in der 
Treatmentgruppe exakt gleich verteilt sind, dominieren 
die männlichen Jugendlichen anteilsmässig in der 
 Kontrollgruppe (59% Schüler).
Auswertungsmethodisch wurde auf Varianzana-
lysen mit Messwiederholung zurückgegriffen. Im Hin-
blick auf die Identifizierung von durch den APU ausge-
lösten Wirkungen ist die Höhe der Interaktionseffekte 
(MZP x Gruppe) von Interesse. Die Interaktionseffekte 
geben darüber Auskunft, ob sich über allgemeine, für 
die Gesamtstichprobe geltende zeitliche Entwick-
lungen (MZP: Haupteffekt) hinaus gruppenspezifische 
Prozesse abgespielt haben. Um die Stärke etwaiger 
Effekte deutlich zu machen, wird auf das Effektstär-
kenmass eta2 zurückgegriffen. Als Richtwerte für die 
Einordnung der Effektstärke eta2 gibt Rost (2005) an: 
kleiner Effekt ab 0.01, mittlerer Effekt ab 0.06, grosser 
Effekt ab 0.25. In den Abbildungen 2 bis 4 ist die Ent-
wicklung der kognitiven und metakognitiven Lern-
strategien über alle vier Messzeitpunkte dargestellt. 
Die angegeben Datenpunkte repräsentieren die Mittel-
werte in der Treatment- bzw. in der Kontrollgruppe 
zum jeweilige Messzeitpunkt. Oberhalb der y-Achse 
sind zu jedem Verlauf die Effekte und entsprechend 
das Signifikanzniveau dokumentiert (* = p < 0.05; ** 
= p < 0.01). 
Im Bereich der kognitiven Lernstrategien kann für 
die APU-Klassen anhand der Abbildungen 2 und 3 
visuell eine durchgängig günstigere Entwicklung abge-
lesen werden. Statistisch absichern lässt sich dieser 
Effekt für die Strategien «Organisieren» und «Kritisches 
Prüfen». Hauptverantwortlich für die identifizierbaren 
Entwicklungsunterschiede ist ein augenfälliges Absin-
ken der Ausprägungen in der Kontrollgruppe zwischen 
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dem dritten und vierten Messzeitpunkt. Dagegen blei-
ben die Werte in den APU-Klassen in diesem Zeitraum 
stabil bzw. steigen leicht an. Dies kann als Hinweis dar-
auf gedeutet werden, dass pädagogische Interventionen 
eine gewisse Anlaufzeit benötigen, um wirksam zu wer-
den. Elias et al. (1997) sprechen z. B. im Zusammen-
hang mit der Förderung von Sozialkompetenzen von 
einem Zeitraum von zumindest 18 Monaten (vgl. dazu 
auch Schumann, 2008).
Vergegenwärtigt man sich nochmals die durch 
diverse Studien identifizierten Defizite von Lernenden 
im Bereich der verstehensorientierten Lernstrategien, so 
ist die Entwicklung in der Treatmentgruppe als Erfolg 
zu werten. So lässt sich beim Elaborieren ein Anstieg 
um 0.12 Mittelwertspunkte beobachten, was einer 
Effektstärke von d = 0.19 entspricht. Beim kritischen 
Prüfen ist der Effekt mit d = 0.21 sogar noch etwas grös-
ser. Zum Vergleich: In der Zürcher Mittelschul-Längs-
schnittstudie wird für den Zeitraum zwischen der zehn-
ten und zwölften Jahrgangsstufe über eine Stagnation 
der Elaborationsstrategien auf eher niedrigem Niveau 
berichtet (Maag Merki & Leutwyler, 2006). 
Für die Komponenten der Metakognition kann 
dagegen kein Vorteil in der Treatmentgruppe beobach-
tet werden. Überhaupt verlaufen die Entwicklungen der 
metakognitiven Strategien eher stabil, was sich daran 
ablesen lässt, dass sich nur im Falle der lernprozess-
begleitenden Regulation ein kleiner Haupteffekt (MZP) 
identifizieren lässt. Auch in der Zürcher Mittelschul-
studie wurde eine Stagnation der Metakognitionsaus-
prägungen festgestellt (Maag Merki & Leutwyler, 2006). 
Daraus den Schluss zu ziehen, dass eine Metakogniti-
onsförderung im Gymnasium wenig Erfolg verspricht, 
wäre jedoch falsch (Bendorf, 2008). Entsprechende Ins-
truktionen setzen vielmehr explizite didaktische Kon-
zepte auf Seite der Lehrpersonen voraus (Hasselhorn, 
2001). Dass in diesem Bereich noch Verbesserungs-
potenziale bestehen, zeigt eine andere Studie aus dem 
APU-Projekt. So berichteten einige Lehrpersonen aus 
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Abbildung 2
E N T W I C K LU N G  D E R  K O G N I T I V E N  L E R N ST R AT E G I E N  « W I E D E R H O L E N »  U N D  « O R G A N I S I E R E N »  –  


























MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4
Treatmentgruppe Kontrollgruppe
MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4
Treatmentgruppe Kontrollgruppe
Effekte:
MZP: F = 4.70**; eta2 = 0.03
MZP x Gruppe: F = 0.76      
Effekte:
MZP: F = 3.89**; eta2 = 0.02




den APU-Klassen gerade im Hinblick auf die Förderung 
der Metakognition über Realisierungsschwierigkeiten 
(Schumann & Eberle, im Druck). 
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Ausgangspunkt der Überlegungen in diesem Bei-
trag war die Feststellung, dass viele Schülerinnen und 
Schüler Aufholbedarf im Bereich der Anwendung von 
Lernstrategien aufweisen. Defizitär ausgeprägt sind 
dabei insbesondere die auf das tiefere Verständnis von 
Lerninhalten und die auf die Steuerung von Lernpro-
zessen ausgerichteten Strategien. 
Daher ist es aus pädagogischer Sicht erfreulich, 
dass es mit der Umsetzung des Unterrichtskonzepts 
APU gelungen ist, die auf Verstehen ausgerichteten Ela-
borationsstrategien substanziell zu fördern. Dabei deu-
tet der Verlauf der Entwicklungsprozesse an, dass es 
einige Zeit braucht, bis sich entsprechende Effekte zei-
gen. Übersehen werden darf dabei jedoch nicht, dass 
die erzielten Wirkungen klein sind. Zudem zeigen sich 
bei anderen kognitiven, aber insbesondere bei den 
metakognitiven Lernstrategien keine Vorteile zuguns-
ten der APU-Klassen. 
Es ist anzunehmen, dass die durch pädagogische 
Anstrengungen erzielbaren Effekte umso grösser sind, je 
länger und systematischer diese erfolgen. Zugleich ist zu 
erwarten, dass eine solche Unterstützung dann bessere 
Erfolgsaussichten hat, je kohärenter diese im Schulkon-
text angegangen werden (Mihalic, 2004). Eine erfolg-
reiche Vermittlung von Lernstrategien erfordert insofern 
eine systematische Modifikation und Erweiterung der 
didaktischen Kultur, jedoch keinen pädagogischen Um-
sturz. Die Vermittlung von Lernstrategien ist an das 
Kerngeschäft unterrichtlichen Handelns, die Lernin-
haltsvermittlung intelligent anzuknüpfen. Für bereits 
praktizierende Lehrkräfte bedeutet dies, die vorhande-
nen Professionalisierungsmöglichkeiten wie z. B. fachdi-
daktisch verankerte Weiterbildungen zu der Thematik 
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Abbildung 3
E N T W I C K LU N G  D E R  K O G N I T I V E N  L E R N ST R AT E G I E N  « E L A B O R I E R E N »  U N D  « K R I T I S C H E S  P R Ü F E N »  –  
E R G E B N I S S E  VO N  VA R I A N Z A N A LY S E N  M I T  M E S S W I E D E R H O LU N G
Kritisches Prüfen
Effekte:
MZP: F = 2.49
MZP x Gruppe: F = 1.97      
Effekte:
MZP: F = 2.86*; eta2 = 0.02
MZP x Gruppe: F = 2.61*; eta2 = 0.02      
Elaborieren
MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4
Treatmentgruppe Kontrollgruppe
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Abbildung 4
E N T W I C K LU N G  D E R  M E TA K O G N I T I V E N  L E R N ST R AT E G I E N  « P L A N U N G »  U N D  « R E G U L AT I O N »  U N D  





MZP: F = 1.67
MZP x Gruppe: F = 0.35      
Effekte:
MZP: F = 3.39**; eta2 = 0.02
MZP x Gruppe: F = 0.36      
Effekte:
MZP: F = 1.51
MZP x Gruppe: F = 0.25      
MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4
Treatmentgruppe Kontrollgruppe
MZP 1 MZP 2 MZP 3 MZP 4
Treatmentgruppe Kontrollgruppe









































zu nutzen. Handlungsbedarf ergibt sich aber nicht 
zuletzt für die Lehrerausbildung. So erscheint eine stär-
kere curriculare Einbindung von Konzepten zur Vermitt-
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